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Prólogo


Anna Camps


Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura


Universitat de Barcelona


Tenemos en nuestras manos un libro que es el resultado del trabajo de un equipo que tiene ya una tradición en la elaboración de pruebas para medir los conocimientos y las habilidades lingüísticas de los niños y las niñas. Las pruebas de ortografía publicadas en 1990 constituyeron un importante trabajo para actualizar las que ya en 1928 había elaborado Alexandre Galí. En esta ocasión han sido mucho más atrevidas y se han enfrentado con una de las habilidades lingüísticas más difíciles de evaluar: la comprensión lectora.


Evaluar la comprensión lectora: Este enunciado agrupa los dos ámbitos conceptuales que más quebraderos de cabeza están dando a los profesores e investigadores en el actual momento de la práctica y la investigación psicológica.


En el ámbito de la comprensión lectora está formulada la pregunta básica y esencial: ¿qué es comprender un texto? De esta pregunta se desprende otra: ¿qué se comprende, cuando se comprende un texto? Y una tercera: ¿cómo se llega a esta comprensión, cuál es el proceso que sigue el lector para hacerlo? La investigación sobre estos puntos ofrece, hoy en día, un panorama de respuestas rico y complejo. Sabemos, por ejemplo, que el texto es el punto de diálogo entre escritor y lector, y que éste aporta a dicho diálogo todos sus conocimientos, conocimientos que de alguna manera el escritor ya debía haber tenido en cuenta si quería ser comprendido por determinados lectores.


De este planteamiento se desprende que, dado que no todos los lectores tienen exactamente los mismos conocimientos, la construcción del significado del texto que cada uno de ellos elaborará no será idéntica. He aquí un problema importante: ¿cómo se puede llegar a saber si la construcción que se ha elaborado corresponde básicamente a la que el escritor pretendía? Y en el campo de la evaluación de la comprensión lectora en la escuela: ¿cómo se puede establecer que los niveles de comprensión de los alumnos en particular, que también serán diversos, se adecuan a lo que el texto dice?, ¿hasta qué punto se acercan?, ¿hasta qué punto son aceptables? Por nuestra experiencia de lectores adultos sabemos que llegar a ponernos de acuerdo sobre el significado de algunos textos, sobre lo que el autor nos ha querido decir, es, a menudo, motivo de largas discusiones y debates, tanto en el mundo científico como en el literario o en el informativo. Expresiones como «Yo lo he entendido así» o «A mí me parece que lo que ha querido decir...» pueden ser frecuentes en nuestras discusiones sobre las lecturas que hemos hecho. Buena parte de nuestra vida intelectual consiste justamente en eso: hablar y discutir sobre lo que han dicho y han querido decir otras personas en sus escritos.


Los denominados modelos interactivos del proceso de comprensión lectora explican que la comprensión lectora se da en el diálogo entre el texto (o el significado que el autor ha querido expresar en el texto) y el lector, que aporta al mismo sus representaciones mentales, sus conocimientos acerca del mundo, de las funciones de la lengua escrita, de las situaciones de lectura, etc. Esta visión básicamente cognitiva del proceso no explica, en cambio, todos los aspectos dialógicos del proceso de comprender. Como decíamos antes, también a través del diálogo con otros lectores construimos y reconstruimos nuestra propia comprensión de los textos. Además, esta misma comprensión evoluciona incluso tiempo después de haber leído un texto. Por ejemplo, aunque recordemos bien la novela Ana Karenina de Tolstoi, leída a los dieciocho años, unos años más tarde podemos tener una comprensión diferente del comportamiento de la mujer que se deja arrastrar por el seductor. Además, podemos comparar este personaje con los de otras novelas que presentan problemas similares en lugares y situaciones diversas: Pilar Prim, Madame Bovary, Anita Ozores, etc. ¿No es cierto que, quizás sin haberla vuelto a leer, la entendemos de otra manera?


Lo que venimos diciendo va ligado a un segundo gran problema que la comprensión lectora se ha planteado desde siempre: ¿Cómo se manifiesta esta comprensión? De hecho, sólo podemos tener acceso a la representación que del significado del texto construye el lector de maneras indirectas, ya sea por la actuación que sigue a la lectura, ya sea a través de una nueva formulación lingüística oral o escrita que la manifieste. Pero todos sabemos lo compleja que es la relación entre el pensamiento y el lenguaje para expresarlo, y de qué manera se resisten las palabras a decir lo que nos parece que queremos decir. Cuando los niños y las niñas no resumen bien un texto, ¿es porque no lo han entendido o porque no saben explicar lo que han entendido? Y aún existe otro problema: Cuando formulamos preguntas para la comprensión, podría ser que lo que nuestros alumnos no comprenden es la pregunta, o el sentido de la pregunta: ¿Por qué el profesor, el examinador, preguntan eso?


Junto a la complejidad del concepto de comprensión lectora nos encontramos con la complejidad y la diversidad del concepto de evaluación, que incluye tanto la valoración del resultado de una actividad, ya sea un texto escrito, ya sea una representación mental del significado de un texto leído, como la regulación del propio proceso de construcción de dicho texto o de dicho significado. Si nos situamos en el campo de la enseñanza, los dos tipos de evaluación están estrechamente interrelacionados y además pueden ser contemplados desde el punto de quien aprende (autoevaluación) o de quien enseña, y en la interrelación entre uno y otro en el proceso de enseñanza y aprendizaje.


La gran cantidad de trabajos y de publicaciones existentes sobre la enseñanza de la comprensión lectora pone de manifiesto, por otro lado, que comprender un texto no es una cuestión de todo o nada, sino que existen diferentes niveles de comprensión y que comprender un texto implica habilidades diversas que han de contribuir en conjunto a una actividad global que es la lectura y la comprensión de un texto. Demuestra, también, que para evaluar la comprensión lectora hacen falta instrumentos diversos, utilizados cada uno de ellos para objetivos y funciones diversas, y que mediante el conjunto de datos y de observaciones que nos pueden ofrecer estos diversos instrumentos los maestros y psicólogos pueden acercarse al conocimiento de cómo comprenden los niños y niñas y ver qué dificultades tienen en la comprensión lectora.


Las autoras de las pruebas para evaluar la comprensión lectora que se presentan en este libro son muy conscientes de esta complejidad y de todos los problemas que comporta y, por consiguiente, de la amplitud de lo que puede significar evaluar la capacidad de leer, y de ello nos hablan sobradamente. Su experiencia como maestras y como psicólogas en contacto con la escuela les permite ver la extensión del bosque, aunque sólo nos ofrezcan unos cuantos árboles, árboles que, por otra parte, son muy necesarios, ya que si los empezáramos a talar quizás no tendríamos bosque. Ellas mismas nos dicen: «Hemos concebido estas pruebas dentro de un amplio marco de evaluación de la competencia lectora [el bosque] y, a la vez, como un simple elemento más [el árbol] que nos proporcione información de cada niño y del conjunto de la clase.»


Así pues, en la primera parte del libro entran en el frondoso bosque de la realidad de la lectura en la escuela y abordan la multiplicidad de actividades de evaluación que hay que llevar a cabo para ayudar a los alumnos en su competencia lectora, y en la regulación del proceso de construcción por parte del lector del significado del texto. Al mismo tiempo, nos ofrecen la visión polifacética y compleja que tienen del propio concepto de evaluación. Nos hablan del clima de escuela que favorece el interés por la lectura, de la relación que debe existir entre leer y escribir, entre leer y hablar; nos hablan de materiales, de la construcción conjunta del significado entre maestra y niños... También nos hablan de aspectos fundamentales para la evaluación entendida como regulación (o mejor dicho, autorregulación) de la comprensión: de la necesidad de enseñar mecanismos de control metacognitivo que permita detectar las dificultades en la comprensión; nos hablan del proceso y de los componentes de cualquier acto lector y de la multiplicidad de niveles que implica, así como de las habilidades que requiere; hablan de itinerarios de lectura, nos ofrecen pautas de observación, etc. y todo ello, tal como ellas dicen, desde el punto de vista de un maestro o de una maestra. ¡Qué bosque tan frondoso!


Pero no olvidemos el árbol, las pruebas. En este aspecto hay que destacar el trabajo que han llevado a cabo desde dos puntos de vista. En primer lugar, en el análisis de lo que querían medir han recurrido a una distinción entre niveles que les permitirá formular preguntas dirigidas a cada uno de los ellos pero sin separarlos, con la finalidad de detectar si los niños son capaces de hacer operaciones como «inferir, relacionar, sacar conclusiones, resumir, secuenciar, prever, emitir juicios, etc.»; además, han seleccionado textos de diferentes tipos, relacionados con todos los ámbitos de uso y de temas muy diversos. En segundo lugar, en el mismo procedimiento de elaboración de las pruebas y en su validación, que han llevado a cabo de manera meticulosa y rigurosa a fin de ofrecernos un instrumento fiable para acercarnos al conocimiento de qué es lo que entienden los alumnos.


Pero, además, su visión de maestras les permite relativizar también las posibilidades de unas pruebas como las que han hecho y nos dicen que no nos fiemos únicamente de los aspectos cuantitativos de los resultados de las mismas; que también es necesario un análisis cualitativo de las respuestas, el cual «nos facilitará mucha información con respecto a qué tipo de actividades mentales relacionadas con la lectura es capaz de hacer [cada niño] y cuáles no [...] pudiendo inferir el tipo de dificultad que manifiesta: de vocabulario, de opinión, de deducción, de capacidad de síntesis, etc.».


Así pues, un instrumento que hay que unir a todos los demás para evaluar la comprensión no sólo como resultado de un proceso, sino en todos sus aspectos dinámicos e interactivos, entendiendo como tales no sólo la interacción del lector con el texto, sino también los aspectos de la construcción del significado en el diálogo con los demás. Este diálogo es considerado un recurso en el proceso de enseñanza y aprendizaje, pero es necesario ir más allá porque el diálogo es inherente al uso de la lengua y al desarrollo del pensamiento y del conocimiento.


Quisiera acabar con unas palabras de las propias autoras del libro: «Tenemos que abandonar la idea de tener un único instrumento de evaluación que pueda incluir todos los aspectos difícilmente mensurables de una actividad tan compleja para tender a una evaluación muy diversificada que nos ayude a precisar los objetivos educativos, integrando la evaluación en todo el proceso de enseñanza y aprendizaje». Estas pruebas son uno de los instrumentos para esta labor.




Introducción


Un grupo de maestras y pedagogas movidas por la necesidad de profundizar en la forma de enseñar y evaluar la comprensión lectora hemos trabajado en el tema que ahora os ofrecemos, pensando que nuestro trabajo puede servir de ayuda para aquellos educadores y educadoras que, como nosotras, sienten la necesidad de interrelacionar coherentemente la práctica pedagógica con una teoría bien fundamentada.


A menudo, el maestro se encuentra desorientado por la amplitud de aspectos tan complejos como los referidos al lenguaje, con implicaciones en todas las materias, y que está presente en la vida escolar de una manera tan constante. Y lo está aún más en la forma de evaluarlo y de poder utilizar esta evaluación como una fuente de información que le ayude a reorientar y a adecuar eficazmente la enseñanza posterior.


Aquí os presentamos unas pruebas para evaluar la comprensión lectora a lo largo de toda la educación primaria. Han sido administradas a una amplia muestra representativa de alumnos de estas edades. Así pues, son pruebas objetivas estandarizadas, los baremos de las cuales nos ayudarán a relacionar la situación del grupo con el que trabajamos con la media de la población de su edad.


Este material ha sido concebido principalmente para ser una herramienta de trabajo para los maestros, ya que el análisis de los resultados nos proporciona una visión muy clara del nivel de comprensión lectora de cada uno de los alumnos y del conjunto de la clase. Al mismo tiempo, también puede servir para orientar los aspectos que hay que ir trabajando en el aula a fin de mejorarla.




1


La lectura desde el punto de vista de una maestra1



Amplitud del concepto de comprensión lectora


Aprender a leer significa poder tener acceso a la cultura, a todo aquello que los seres humanos hemos conseguido recopilar a lo largo de la historia y que, en un sentido u otro, ya forma parte de nuestra manera de concebir el mundo, de interpretarlo. Entrar a formar parte de este entramado tan atractivo y complejo es un privilegio que los maestros podemos transmitir con placer a nuestro alumnado.


La lectura es un medio, entre otros, que nos acerca a la comprensión de los demás, de los hechos que han vivido y descubierto, de aquello que han concebido en su mente o que han imaginado, y que tiene, entre el resto de medios de que disponemos, un peso específico importantísimo.


Dentro de la escuela la lectura es una herramienta que ayuda en un gran abanico de actividades: mediante una buena comprensión lectora los niños pueden localizar la información que desean, pueden usar el diccionario, pueden usar un índice, utilizar los ficheros de trabajo, resolver problemas, utilizar la biblioteca, interpretar gráficos, planos o mapas, hacer servir tablas... Comprendiendo con profundidad pueden seleccionar y evaluar la información con la que trabajan juzgando su validez, pueden seguir unas indicaciones o unas instrucciones para cualquier trabajo, pueden distinguir lo principal de lo secundario, captar una secuencia de ideas, sacar conclusiones, ver relaciones, hacer inferencias, pueden clasificar, resumir, tomar notas, disfrutar con la lectura visualizando las imágenes que les ofrecen los libros, captar la intención del autor, acercarse al hecho literario...


Esta actividad afecta, pues, a prácticamente todas las materias escolares: lenguaje, matemáticas, ciencias naturales, sociales... y, por lo tanto, es necesario que los maestros conozcamos bien todos los aspectos que inciden en la misma. Enfocaremos aquí la comprensión lectora como un hecho eminentemente amplio y nunca aislado, por el contrario, interrelacionado tanto con los aspectos asimilativos-comprensivos como con los expresivos-comunicativos.


Compartimos el modelo de lectura interactivo y, por lo tanto, para nosotros la lectura es a la vez una base —la comprensión de los textos comporta una mejor comprensión de la vida—, pero también es una resultante —mediante el conocimiento que el niño tiene del mundo puede comprender mejor o peor lo que los textos le ofrecen.


En la educación primaria, que es la edad a la cual ahora nos referimos, los intereses del niño pasan del ámbito más cercano y conocido, en los primeros cursos, a los más amplios y distantes a medida que va creciendo. De tal manera que todo aquello que se trabaje con él con una determinada profundidad enriquecerá su comprensión lectora como resultado de la mayor comprensión que va teniendo del mundo que le rodea.


Entendemos también que el lenguaje hablado y escrito son dos tipos de códigos con una continuidad manifiesta de formas entre uno y otro, y que la comprensión y la expresión son dos caras de una misma moneda. Una y otra generan estímulos encadenados y tienen consecuencias profundas en los procesos mentales de los individuos, y en la forma de estructurar su conocimiento del mundo y de concebir nuevas formas de acceso a dicho conocimiento.


La comprensión lectora no atañe, pues, al área de lenguaje sino a todas, porque empieza y termina en el propio niño pero engloba el conocimiento inherente que tiene del mundo, la transformación que se opera en contacto con los demás y con las fuentes de experiencia y de información, y acaba con la explicitación manifiesta que de todo ello hace, oralmente o por escrito.


El desarrollo oral es indispensable para una buena estructuración del lenguaje y, por lo tanto, tenemos que proporcionar un tipo de enseñanza en la que la aportación de cada niño y de cada niña sea una pieza clave para construirlo. Por ejemplo, podemos aprovechar la introducción de los temas de estudio para abrir un diálogo a todo aquello que los alumnos puedan aportar sobre el aspecto concreto que se trate, ya que, saber de dónde partimos es fundamental para comenzar a configurar cualquier nuevo conocimiento. Pero recoger los conocimientos previos puede comportar no sólo la explicitación de lo que saben sobre el tema, sino la manifestación de lo que querrían saber. La cantidad y la calidad de las preguntas que pueden hacerse a sí mismos nos puede orientar claramente sobre el nivel del que partimos, así como sobre otros muchos datos: el interés, la capacidad deductiva, la relación que establecen entre los diferentes conceptos, etc.


Y si damos protagonismo a los niños para que sean elementos activos dentro de su propio aprendizaje, podemos conseguir que muchas de las preguntas que se hacen sobre un tema se las puedan responder entre los mismos compañeros. Entonces el maestro cede sus actuaciones magistrales en pro de una intervención que ponga en juego en los alumnos la capacidad para relacionar los nuevos conceptos con los anteriormente trabajados en la misma materia o en otras, o bien con aspectos vividos por ellos mismos, de manera que puedan discutir, elaborar, construir, darse cuenta de que se puede utilizar el propio razonamiento para ir llegando a entrever más claramente un concepto y poder sacar conclusiones.


Dado que los maestros utilizamos muy a menudo las preguntas para constatar el grado de aprendizaje, tenemos que procurar que nuestras preguntas no sean únicamente para controlar niveles de adquisición, constatación de resultados finales, sino que sirvan también para ayudar a construir conocimientos que hagan actuar realmente el pensamiento del niño y no únicamente su memoria.


El lenguaje nos ofrece una gran variedad de operaciones lógicas que debemos saber realizar en nuestras intervenciones como maestros y que son, entre otras:
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Vemos, pues, que trabajamos el lenguaje de una forma muy amplia, en muchos momentos del día y en materias muy diferentes, y que también los ejercicios de comprensión lectora pueden tener una amplísima variedad de formulaciones que, consciente o inconscientemente, estamos aplicando en ocasiones muy diversas.


Otro aspecto importante que hay que tener en cuenta es el de fomentar el propio juicio frente al material impreso o frente a las afirmaciones que ofrecemos nosotros mismos a nuestros alumnos. Que no acepten como válido todo lo que lean o escuchen: que puedan juzgar si existe alguna contradicción entre dos proposiciones; si existe alguna ambigüedad en alguna secuencia de razonamiento; si una afirma ción es digna de confianza o si hay que ponerla en duda. Que aprendan si una definición es adecuada o insuficiente, o no define lo que se propone; si dada una proposición se saca de ella necesariamente una conclusión, etc.


Podemos plantear fácilmente cuestiones de este tipo cuando trabajamos matemáticas proponiendo enunciados de problemas con exceso de datos, con aspectos irrelevantes que no es necesario tener en cuenta, con preguntas ausentes que se pueden contestar por el contexto..., y también podemos hacer que sean motivo de trabajo y de discusiones en pequeños grupos tanto en ciencias como en lenguaje, tanto en zoología como en geometría. Es una forma de hacerles reafirmar su propio pensamiento, de favorecer las argumentaciones de sus propias propuestas, de reforzar su espíritu crítico, de relacionar cualquier situación nueva con su experiencia.


Por otra parte, la lectura es una de las actividades intelectuales más complejas y requiere en muchos momentos una actitud creativa, divergente. Para educar la crea tividad es necesario escapar de planteamientos lineales, acotados, de respuestas unívocas y ofrecer, en cambio, situaciones poco definidas que comporten múltiples respuestas, donde sea necesario distinguir lo principal de lo secundario, encontrar diversas soluciones a un problema, etc.


Esta actitud creativa que podemos despertar en muchos momentos en clase servirá también para la lectura. En los libros que se ofrece a los niños hay mucha parte imaginativa, de sugerencia, de pensamiento desmarcado de la acción principal, de cambios temporales —acción adelante atrás— que necesita, para ser bien interpretada, una actitud creativa por parte de los lectores. Esta actitud les permitirá seguir las diversas líneas que marca el texto así como disfrutar a través de los pensamientos del autor y lanzar al vuelo sus propios pensamientos.


La actitud creativa comporta una fluidez ideacional o capacidad de producir diferentes ideas dada una especificación en un tiempo limitado: una originalidad en las respuestas o una manera genuina y propia de reaccionar, no por imitación, sino por innovación; una sensibilidad ante los problemas o una capacidad para prever las dificultades inherentes a una propuesta dada, la capacidad de interrogación ante una incógnita; y también la capacidad de resolver problemas, encontrando soluciones diversas, combinando, escogiendo o extrapolando la propia experiencia para aplicarla de manera novedosa en un momento determinado. Tanto la lectura como la escritura pueden contribuir a ampliar esta capacidad tan valiosa en nuestros alumnos.


Así pues, el lenguaje permite actividades de un amplísimo espectro. Si la meta de la educación es capacitar a los individuos para que lleguen a ser pensadores y comunicadores creativos y críticos, tenemos que ayudar a los alumnos a usar el lenguaje como herramienta de transformación sobre el conocimiento y la experiencia, a poder comprender y también a expresar. De aquí que creamos que la lectura, el habla y la escritura son elementos tan estrechamente ligados que ninguno de ellos debe ser desvinculado de los otros, y menos en la etapa que nos ocupa.


La capacidad para escribir —transcribir el propio pensamiento— es una herramienta esencial para ser incorporada a cualquier materia. Sin duda, la capacidad comprensiva ha de ir pareja a la capacidad expresiva (habla, escritura), es decir, que la escuela ha de proporcionar innumerables motivaciones para que ambos aspectos vayan en paralelo: por un lado la comprensión y por otro la manifestación de aquello que se ha comprendido, hablando o escribiendo.


Integrar la lectura y la escritura implica enseñar las dos disciplinas de forma correlacionada, ayudando a los alumnos a determinar cuáles son las relaciones entre una y otra. Enseñar a los alumnos a escribir (planificar, componer, releer y reestructurar) contribuye a mejorar su comprensión lectora haciéndoles más conscientes de cómo los autores organizan sus ideas; cuanto más aprendan a escribir y a organizar sus propios pensamientos, más sensibles serán a comprender cómo otras personas pueden hacerlo.


Por otro lado, es bueno que la expresión oral o escrita, que juegan un papel tan ligado a la comprensión —también tanto oral como escrita—, se pueda expresar en la doble vertiente: objetiva y subjetiva. Que objetivamente el niño sepa ceñirse a una respuesta concreta, muchas veces cerrada y estricta, pero que también se pueda expresar creativamente: que sepa especular, dando versiones sobre posibles soluciones a conflictos planteados, sobre efectos previsibles partiendo de la propia experiencia, es decir, que aventure, encuentre personalmente multiplicidad de posibles caminos y que compruebe, a su vez, al conocer los que han descubierto sus compañeros, que las posibles soluciones eran todavía más amplias de lo que él creía.


Demos motivos para ejercer con la máxima asiduidad posible la capacidad de traducir el pensamiento en palabras a fin de dar versiones marcadas por el espíritu reflexivo, razonador —ejerciendo la capacidad racional—, y potenciemos también al máximo posible la capacidad de invención, animando a los niños a arriesgarse, ya que sólo así podrán crear.


Vemos, por consiguiente, que existe una determinada actitud del profesor que puede ayudar, ofrecer posibilidades, poner en juego capacidades, despertar intereses, hacer vivir más intensamente cada una de las actividades que propone, consiguiendo con ello que las facultades que despierta en los niños y las niñas sean operativas, que queden vinculadas entre sí, ayuden a construir sus estructuras mentales y, a la vez, contribuyan al desarrollo de su personalidad.


Proceso lector


En una actividad tan amplia como la lectura, comprender cuál es la naturaleza del proceso y las condiciones que favorecen su aprendizaje es básico para entender las actitudes de los niños ante la lectura y poder adecuar la práctica educativa a sus necesidades.


El proceso lector se ha explicado partiendo de diferentes enfoques que los investigadores han agrupado en torno a los modelos jerárquicos ascendente —bottomup—, descendente —top-down— e interactivo.


El modelo bottom-up tiene en cuenta que ante un texto el lector procesa sus componentes empezando por las letras, las palabras, las frases, en un proceso ascendente que le conduce a la comprensión total del texto. Ello comporta que se conceda una gran importancia a las habilidades de descodificación porque, según los seguidores de este modelo, siendo capaz de descodificar un texto completo se tienen todos los elementos para su comprensión.


El modelo top-down, descendente, defiende, por el contrario, que no se opera letra por letra sino que el lector proyecta sus conocimientos previos sobre la lectura estableciendo anticipaciones sobre el contenido e intentando verificarlas. Cuanta más información se tenga sobre un texto menos habrá que fijarse en él para poder interpretarlo. Este modelo concede mucha importancia al reconocimiento global de las palabras y cree que un excesivo énfasis en la descodificación puede llegar incluso a perjudicar la lectura.


El modelo interactivo —actualmente compartido por los investigadores más relevantes— participa de los dos modelos anteriormente citados haciendo una síntesis de ambos. Parte de la hipótesis de que el texto tiene un significado y el lector lo busca por los dos medios: a través de los indicios visuales que le proporciona y a través de la activación de una serie de mecanismos mentales que le permitirán atribuirle un significado. Así, el lector utiliza simultáneamente su conocimiento del mundo y su conocimiento del texto para comprender el significado de lo que lee, y eso, a su vez, enriquecerá sus conocimientos anteriores.


Por consiguiente, partimos de la idea de que para leer es necesario dominar las habilidades de descodificación y también las estrategias necesarias para procesar activamente el texto. Estas estrategias nos permitirán verificar las predicciones y las hipótesis que vamos formulando constantemente durante la lectura, para llegar a construir una interpretación de su significado.


El proceso de lectura debe asegurar que el lector va construyendo una idea de su contenido y que puede obtener lo que le interesa en función de sus objetivos. Esto sólo se puede hacer mediante una lectura individual que permita avanzar y retroceder, pararse a pensar, relacionar la información con los conocimientos previos, plantearse preguntas, separar lo que se considera importante de lo secundario, recapitular... Todo ello implica un proceso interno que muchas veces es inconsciente, pero que la escuela debe enseñar a hacer si quiere formar buenos lectores.
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